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Cet article propose une approche de l’éducation des adultes centrée sur l’analyse de l’activité humaine. La 
première partie spécifie le concept d’activité comme traduction des pratiques sociales à des fins d’analyse, 
décrit notre perspective de recherche et en résume les apports empiriques et conceptuels les plus signifi-
catifs. La deuxième partie propose une extension de la réflexion selon deux axes. Le premier constate 
l’impossibilité d’adopter dans cette approche une épistémologie distinguant le registre des faits de celui 
des valeurs, et propose un mode de production de connaissances qualifié d’enquête collaborative impliquant 
les professionnels selon une visée de transformation majorante. Le deuxième propose une extension de 
cette approche à des pratiques autres que le travail, ce qui a trois conséquences : a) le recours à des objets 
d’étude et de conception nouveaux tels que cours d’existence et cours d’existence relatif à une pratique, qui 
ouvrent sur de nouveaux problèmes théoriques et méthodologiques ; b) l’implication es qualité des cher-
cheurs dans le registre axiologique et éthique ; c) l’adoption d’une démarche critique envers les orientations 
actuelles en éducation des adultes et la proposition d’une approche développementale résumée par la 
formule « éducation du devenir ».
M ots-clés (TESE) : éducation des adultes, apprentissage, développement, développement des capacités 
professionnelles.
La recherche en éducation des adultes est tenue par 
une double quête de pertinence scientifique et profes-
sionnelle. Elle emprunte souvent une voie moyenne 
tentant d’éviter deux écueils : une mise en doute de sa 
scientificité en raison d’une volonté de coller aux pra-
tiques et de définition d’objets et de questions qui 
souffriraient de ne pas être ressaisis par la démarche 
scientifique, et un risque symétrique de trahison des 
pratiques qui pourraient être absorbées par cette 





































inscrire dans cette voie moyenne qui suppose de ne 
pas dichotomiser savoir et pouvoir, explication et 
implication, et conduit à un positionnement global 
dont nous présentons les options ontologiques, épis-
témologiques et éthiques. Elle s’incarne dans un pro-
gramme scientifique d’éducation des adultes, articu-
lant des recherches empiriques et technologiques. Ce 
programme est « centré sur l’activité » ; c’ est-à-dire qu’il 
alloue à l’activité un statut d’objet constituant une 
réduction conceptuelle acceptable des pratiques1, afin 
de les étudier (volet empirique du programme) et de 
concevoir des interventions visant à les transformer 
(volet technologique).
Les arguments avancés ici sont issus de recherches 
empiriques en partenariat à long terme avec des pro-
fessionnels, articulant l’analyse de l’activité d’acteurs 
dans divers contextes de travail et de formation, avec 
la  co-conception de situations innovantes dans ces 
contextes. Il n’est pas possible de détailler ces résultats 
empiriques ; nous sommes contraints d’y renvoyer le 
lecteur et de les présenter comme des illustrations de 
notre propos. Les recherches évoquées concernent 
a) des techniciens de radiologie médicale en service 
hospitalier et leurs formateurs appartenant à une haute 
école professionnelle (Durand & Poizat, 2015 ; Poizat, 
Bailly, Seferdjeli et  al., 2015 ; Poizat &  Durand, 2014) ; 
b) les intervenants et participants à un dispositif d’ac-
compagnement de personnes atteintes de maladies 
chroniques incurables ou de traumatismes graves, 
dénommé « Théâtre du vécu » ; c)  des enseignants, 
conseillers pédagogiques et formateurs impliqués dans 
des dispositifs d’accompagnement et formation au sein 
d’établissements pilotes de l’Éducation nationale (Lussi 
Borer &  Muller, 2014 ; Lussi  Borer, Ria, Durand et  al., 
2014) ; d) des infirmiers anesthésistes engagés dans un 
dispositif de formation par simulation (Horcik & Durand, 
2011, 2015 ; Horcik, Savoldelli, Poizat et al., 2014).
Une approche centrée  
sur l’activité humaine
Ce programme se donne pour objet l’activité humaine. 
Il s’affronte à des questions communes de formation 
1 Nous utilisons les termes « pratique » pour désigner une réalité 
sociale, et « activité » une traduction conceptuelle ou théorique de 
cette réalité, tout en considérant que la complexité de la pratique 
ne peut être totalement captée par un objet théorique.
professionnelle, qu’il aborde, en raison de sa centration 
sur l’analyse de l’activité, selon trois orientations princi-
pales : didactique du travail, pédagogie des trajectoires 
professionnelles et  ergonomie-formation. Il alimente 
aujourd’hui diverses problématiques dont les princi-
pales portent sur a) les cultures d’action et leur trans-
mission/appropriation, b) les transformations de l’acti-
vité à des échelles de temps variées, et c) les moyens 
d’influencer et d’accompagner ces transformations.
L’activité comme objet d’étude
Les recherches en formation professionnelle s’inscri-
vant dans cette orientation se réfèrent notamment à 
trois constats issus des sciences du travail (Leplat, 
1997). Le premier concerne l’existence de  savoir-faire 
dans le travail qui sont irréductibles à des savoirs for-
mels et discrets. Ces  savoir-faire sont situés, c’ est-à-dire 
a) spécifiques à des situations, b) encapsulés dans l’agir 
au point d’en être indissociables, et c)  incorporés au 
sens où le corps des acteurs est toujours impliqué et 
où la pensée comme l’action portent des traces de 
cette inscription corporelle. Le deuxième constat est 
que ces  savoir-faire sont difficiles à restituer et à appré-
hender. Cela résulte d’une appropriation par les acteurs 
des procédures et des outils de l’action : les usages ne 
« font plus expérience » et deviennent transparents 
pour la conscience des acteurs. Pour l’analyste, cette 
transparence caractérise des allants de soi ou ethno-
méthodes, sans lesquels les relations et les actions 
quotidiennes nécessiteraient un effort permanent de 
déchiffrage des situations et ne seraient ni lisses ni 
évidentes ; l’analyse suppose donc de s’extraire sur un 
mode volontariste de cette transparence quotidienne. 
Le troisième constat est l’irréductibilité du travail réel 
à sa prescription ; parce que les acteurs pensent, 
décident et mettent d’ eux-mêmes dans le travail en 
inventant des modalités d’action en situation  : il y a 
toujours une empreinte du facteur humain, qui le rend 
complexe, singulier, inventif.
Ces constats ont fait l’objet d’un travail conceptuel 
conduisant à l’adoption d’un objet théorique –  l’acti-
vité  –, ainsi qu’à l’élaboration de cadres théoriques 
divers (Leplat, 1997). Pour notre part, nous définissons 
l’activité comme une totalité dynamique auto-organi-
sée, qui exprime un couplage asymétrique entre un 
acteur et son environnement social et physique (Durand, 
2011 ; Poizat, Salini &  Durand, 2013 ; Theureau, 2004, 
2006). Le rapport de l’acteur à son environnement est 









































Rstimulus, ou un comportement instruit par un état 
cognitif préalable représentant l’environnement) afin de 
signifier que l’activité est inconcevable sans la prise en 
compte de l’environnement où elle se déploie, lequel 
est partiellement spécifié par l’activité de l’acteur. De 
sorte que l’acteur et l’environnement sont dans un rap-
port de  co-définition. Par asymétrie nous désignons le 
fait que dans ce couplage c’est l’acteur qui a la main sur 
la définition de ce qui, de son environnement, est signi-
ficatif/pertinent pour lui, en fonction de son état phy-
siologique, de sa personnalité, de sa compétence, de 
son histoire, de ses interactions passées, de son inten-
tionnalité... Enfin, les composantes sensorielles, 
motrices, affectives, cognitives… de ce couplage sont 
conceptualisées comme fondues en une totalité qui se 
transforme en fonction de sa dynamique propre et des 
perturbations provenant des variations des états res-
pectifs de l’acteur et de son environnement. C’est pour-
quoi nous en proposons une approche holiste.
En d’autres termes, l’acteur fait émerger son 
monde propre dans le mouvement même de son enga-
gement à son environnement  : il l’énacte. Dire que 
l’activité est une énaction ne signifie pas qu’elle s’ au-
to-produit ex nihilo : dans le processus d’enaction, elle 
hérite d’un passé au sens où elle actualise ici et main-
tenant des éléments variés de son cours passé qui 
constitue la culture de l’acteur et des collectifs aux-
quels il participe. Cette culture est liée à un engage-
ment pragmatique : c’est toujours une culture d’action ; 
et ses constituants sont simultanément individuels et 
partagés. Enfin, lorsque la pratique implique des inte-
ractions concrètes avec d’autres acteurs,  celles-ci font 
potentiellement émerger une activité collective, 
conceptualisée comme une totalisation éphémère à 
partir d’interactions locales.
La conception d’environnements  
de formation en lien avec l’analyse  
de l’activité
Le volet technologique de ce programme, qui s’inscrit 
dans une orientation initiée par l’approche de didac-
tique professionnelle (Pastré, Mayen &  Vergnaud, 
2006), peut se résumer en trois démarches principales : 
didactique du travail, pédagogie des trajectoires pro-
fessionnelles et  ergonomie-formation (Durand, 2013a ; 
Poizat & Durand, 2014). Toutes s’articulent à une ana-
lyse à grain fin et à une modélisation de l’activité d’ac-
teurs engagés dans un travail ou une formation.
Selon une perspective de didactique du travail, 
l’analyse du travail d’acteurs expérimentés ou ayant 
une bonne maîtrise professionnelle met en évidence 
chez eux des composantes régulières ou invariantes 
de leur activité. Ces régularités sont interprétées 
comme traduisant des configurations typiques et par-
tagées, individuelles ou collectives qui, une fois modé-
lisées, alimentent l’identification de ce qui doit être 
appris pour réaliser un travail donné, et la conception 
d’environnements de formation ad hoc destinés à en 
favoriser l’acquisition.
Ainsi, nous avons identifié, chez des techniciens de 
radiologie, une structure triadique (au sens où chacun 
des trois composants est en lien avec la relation entre 
les deux autres, et non chacun de ces composants) qui 
apparaît dans tous les secteurs de la radiologie hospi-
talière : réaliser des images fiables et utilisables, posi-
tionner le patient, préserver/améliorer son intégrité 
physique (Durand & Poizat, 2015 ; Poizat, Bailly, Seferd-
jeli et  al., 2015 ; Poizat &  Durand, 2014). Cette triade 
organisée/organisante s’exprime dans les accomplisse-
ments en situation, est porteuse de leur signification 
et sert de cadre pour les analyses subséquentes du 
travail et de la formation. Elle est en contradiction avec 
le modèle usuel de leur travail que portent les techni-
ciens et les formateurs, qui est fondé sur une dichoto-
mie entre composantes techniques et composantes de 
soin. Validée à diverses occasions (séminaires, ateliers 
d’échanges et controverses, colloques professionnels) 
comme étant une synthèse acceptable de ce métier par 
les professionnels, cette triade constitue actuellement 
une base pour la conception de nouvelles situations de 
formation alors qu’elle rompt avec les modélisations 
usuelles basées sur une dichotomie entre compétences 
techniques et compétences relationnelles.
Cette démarche articulant recherche empirique et 
conception concerne aussi la formation considérée 
comme un travail. Dans ce cas, l’analyse porte sur les 
acteurs délivrant ou recevant une formation. Ainsi, 
nous avons observé dans les dispositifs de formation 
par simulation que l’expérience des formés diffère de 
celle du travail cible de la formation. En simulation, les 
acteurs font l’expérience simultanée de travailler mais 
aussi d’utiliser un simulateur, d’apprendre, de répondre 
aux attentes des formateurs, de feindre… (Horcik, 
Savoldelli, Poizat et al., 2014). Cette activité que nous 
avons caractérisée comme n’étant « pas du travail » et 
simultanément « pas  pas-d u-travail » installe un déca-
lage avec le travail cible de la formation tout en en étant 





































est propice aux apprentissages. Ces observations 
conduisent a) à la conception d’interventions des for-
mateurs rompant avec celles identifiant chez les formés 
leurs expériences en formation et au travail (Horcik 
&  Durand, 2011, 2015), b)  à une relativisation de la 
course à la fidélité dans la conception des simulateurs, 
c) à une généralisation de l’idée d’une distance opti-
male par rapport au travail et d’un engagement de type 
ludique ou mimétique dans les situations de formation 
(Durand, Goudeaux & Horcik, 2013).
Portant à l’origine sur les praticiens novices, la 
démarche de pédagogie des trajectoires professionnelles 
repose sur l’analyse de l’activité de praticiens ayant 
différents degrés d’expérience professionnelle. Elle a 
pour objet l’identification des situations de travail spé-
cifiques et de différents passages typiques des trajec-
toires professionnelles, et leur accompagnement selon 
une perspective d’aide à l’émergence de nouvelles 
modalités d’activité (Durand, 2008, 2014 ; Ria, 2009, 
2012). Par exemple, la formation des enseignants 
novices recourant à la plateforme Néopass@ction 
(Leblanc & Ria, 2014 ; Ria, 2012) s’est appuyée sur des 
analyses d’enseignants novices mettant en évidence 
des difficultés majeures chez eux pour prendre en 
main la classe et installer concrètement un contrat 
d’étude (alors que ces difficultés sont absentes chez 
les enseignants expérimentés). L’environnement de 
formation conçu à partir de ce constat leur permet 
d’observer, en se laissant capter par la vidéo, l’activité 
d’autres novices connaissant des difficultés analogues, 
ce qui les place dans le même type de situation décalée 
que celle décrite  ci-dessus : c’est l’activité d’autrui qu’ils 
observent mais en tant qu’elle est dans un rapport 
mimétique à la leur. Cet environnement nous paraît 
propice à une ressaisie majorante de leur propre acti-
vité en classe par ces formés, en lien avec une offre/
ouverture de possibles à partir des pratiques diversi-
fiées de plusieurs autres novices. Les données longitu-
dinales portant sur ces enseignants dans des situations 
analogues au cours de leurs premiers mois et années 
dans le métier sont des sources d’étayage des transfor-
mations à longue durée des utilisateurs (Durand, 2014 ; 
Lussi Borer & Muller, 2014 ; Ria, 2009).
La démarche d’ ergonomie-formation suppose un 
recours plus large et diversifié à l’analyse de l’activité au 
sein d’ateliers réunissant chercheurs, professionnels et 
décideurs. L’ambition est là à l’échelle d’une organisa-
tion (entreprise, établissement, école…) dans laquelle il 
s’agit de conduire une intervention visant l’amélioration 
des pratiques professionnelles, la pérennisation des 
dispositifs proposés et la démocratisation des innova-
tions, et impliquant l’analyse du travail, des outils et 
démarches de conception, et la formation. Ces ateliers 
ouvrent, selon nous, sur un nouveau champ de 
recherche et de pratiques sociales, entre conception 
d’organisations apprenantes et conception de forma-
tion professionnelle couvrant toutes les formes pos-
sibles d’hybridations travail/formation. Cette démarche 
est par exemple implantée dans un collège accueillant 
des élèves en grande difficulté scolaire voire en rupture 
de contrat éducatif, dans lequel travaille une proportion 
importante d’enseignants novices. Dans ce cas, elle pro-
pose une dynamique d’enquête collaborative centrée 
sur l’analyse du travail en classe et dans les dispositifs 
d’accompagnement et de facilitation implantés dans 
l’établissement, impliquant une formation des ensei-
gnants et des facilitateurs à l’analyse du travail, et visant 
globalement sa propre pérennisation par un transfert 
progressif des fonctions assurées dans le projet par les 
chercheurs vers les professionnels. L’enquête collabora-
tive (inspirée de Dewey) consiste à identifier des objets 
individuels/collectifs significatifs et consensuels en rap-
port avec l’efficacité du travail enseignant, et à accom-
pagner l’appropriation de ces objets (à partir d’enquêtes 
locales comme : « E st-ce que les élèves travaillent contre 
ou avec le professeur ? ») lors d’expériences critiques 
chez les acteurs (Lussi Borer, Ria, Durand et al., 2014).
Les cultures d’action  
et leur transmission/appropriation
La culture peut être considérée comme un niveau de 
description de l’activité humaine (Barbier, 2010 ; 
Clot, 1999). Elle est conceptualisée comme une confi-
guration d’éléments engagés dans les pratiques, c’ est-
à-dire des techniques ou des habitudes, qui sont simul-
tanément collectives et individuelles, qui ne sont pas 
extérieures aux acteurs mais constitutives à la fois du 
couplage de ces acteurs avec l’environnement, et d’une 
histoire partagée entre les membres d’un collectif 
ayant une pratique commune (par exemple une culture 
de métier). Le travail comporte des dynamiques collec-
tives et individuelles de distribution, reproduction, 
conservation et invention des cultures (Goudeaux 
& Poizat, 2013 ; Goudeaux, Stroumza & Durand, 2008). 
L’acquisition d’une technique est un processus indivi-
duel/social, et la formation, outre une aide à l’appro-
priation culturelle individuelle, a une fonction d’ac-
compagnement des dynamiques des cultures collec-









































RLes collectifs que l’on peut qualifier de dynamiques 
et productifs s’organisent selon des modalités particu-
lières et réussissent à assurer ces fonctions dans la 
pratique  elle-même. Cela n’est évidemment pas tou-
jours possible lorsque la conception d’environnements 
éducatifs séparés du travail est nécessaire, pour des 
raisons d’échelle (par exemple le travail des ensei-
gnants est souvent partiellement organisé à un niveau 
national) ou dans des secteurs au sein desquels se 
posent des questions cruciales telles que la sûreté  : 
hôpitaux, centrales nucléaires…
Dans ces situations, la mise en place des ateliers 
d’ ergonomie-formation déjà évoqués a pour objectifs 
la transformation des activités, et de façon plus ciblée 
des cultures d’action individuelles et collective. Ces 
ateliers de conception participative et concourante 
donnent l’opportunité aux professionnels de se saisir 
d’objets du travail, lesquels deviennent des objets 
d’enquête et débouchent sur des transformations des 
situations de travail ou de formation, ainsi que sur des 
transformations de l’activité des participants (Lussi 
Borer, Ria, Durand et al., 2014 ; Poizat, Bailly, Seferdjeli 
et  al., 2015). Ces objets sont des constituants des 
cultures d’action locales pragmatiques qui sont en per-
manence mis en question par l’enquête collaborative, 
ce qui (du moins c’est notre hypothèse) est une pro-
messe d’accroissement des possibles d’action, d’inno-
vation, de prévention de la sclérose opérative, et d’ou-
verture sur des appropriations/apprentissages.
Un tel atelier est par exemple mis en place dans un 
partenariat réunissant une communauté profession-
nelle – les techniciens de radiologie des Hôpitaux uni-
versitaires de Genève  –, les professionnels de leur 
centre de formation –  la Haute école de santé de 
Genève  –, et les chercheurs d’un Pôle universitaire 
« Travail & formation » de l’Université de Genève, avec 
le soutien du Fonds national pour la Recherche. Au 
plan fonctionnel, cet ensemble constitue une sorte 
d’isolat, propice a)  à l’étude de l’émergence d’une 
culture de métier en raison de la récence de ce travail 
et de l’échelle locale de son développement, b) à une 
articulation étroite entre les visées du travail et celles 
de la formation, c)  à l’expérimentation d’une forme 
nouvelle de partenariat éducatif/professionnel centré 
sur l’activité et son analyse (Durand & Horcik, 2012).
Technique et développement des acteurs
Aux plans collectif et individuel, l’engagement carac-
térisant le couplage à un environnement peuplé d’ob-
jets techniques décuple les pouvoirs d’action et impose 
des transformations de l’activité. Les techniques sont 
des constituants essentiels des cultures d’action dans 
leurs volets technologique et corporel (Goudeaux, 
2013 ; Goudeaux & Poizat, 2013). Selon cette perspec-
tive, la technique est « anthropologiquement constitu-
tive » : elle n’est pas en dehors de l’activité humaine et 
opposée à la dimension relationnelle de la pratique, 
mais lui est inhérente ; et elle représente un vecteur 
d’humanisation collective et individuelle (Steiner, 
2010). De cette hypothèse découlent un certain 
nombre de conséquences théoriques et pratiques 
telles que : a) la mise en question (déjà évoquée plus 
haut) de la distinction entre deux groupes de compé-
tences – techniques et relationnelles –, dans les pra-
tiques et en formation (Fristalon & Durand, 2008) ; b) la 
place importante accordée aux techniques dans les 
cultures d’action, que ces techniques soient des tech-
niques corporelles, ou les machines et les technologies 
productives ; c) la conceptualisation des environne-
ments de formation comme des dispositifs techniques.
Il en découle aussi un intérêt pour les questions de 
développement conceptualisées comme relevant de 
processus d’individuation (Durand, 2013b ; Durand, 
Poizat & Goudeaux, 2015). Par hypothèse, les systèmes 
vivants ne sont pas « toujours déjà constitués », mais ils 
émergent comme une phase d’un processus d’indivi-
duation. C elui-ci ne consiste pas en un don de forme 
de l’extérieur à une matière qui la recevrait, mais est la 
conséquence de l’ auto-transformation d’un système 
localement saturé d’énergie potentielle qui prend 
forme dans une dynamique morphogénétique (Simon-
don, 2005). L’individuation est située, puisque c’est le 
couplage  acteur-environnement comme totalité qui se 
transforme et présente des états moins ou plus inté-
grés. Elle est articulée aux transformations inhérentes 
à l’appropriation qui peuvent constituer un facteur la 
déclenchant ou l’accompagnant, et se produit par 
coordination ou intégration (ou concrétisation) de 
composantes de l’activité, selon des modalités qui sont 
encore peu étudiées (Durand, 2013b).
Dans le cadre d’un programme d’empowerment de 
personnes ayant des trajectoires biographiques pro-
blématiques (maladies chroniques graves, trauma-
tismes professionnels, etc.), un dispositif dit de 
« Théâtre du vécu » (Barabino, Malavia & Assal, 2007) a 
été conçu, qui offre à ces personnes la possibilité, dans 
un  espace-temps ad hoc (trois journées dans un théâtre 
dédié, avec l’accompagnement de professionnels  : 





































d’écrire un texte en lien avec cette souffrance et d’en 
faire un spectacle théâtral dont elles assurent (avec un 
accompagnement) la mise en scène et la direction 
d’acteurs. L’analyse de l’activité des participants à ce 
dispositif met en évidence deux aspects principaux. Le 
premier, avant le « Théâtre du vécu », est une expé-
rience d’impasse et de sémiose bloquée parce qu’en-
kystée dans des ancrages douloureux, se bouclant sur 
 elle-même. Le deuxième, après le « Théâtre du vécu », 
est une relance de cette sémiose par le travail exigeant 
de mise en forme artistique publique, et du processus 
d’individuation dans divers domaines  : rapport à la 
maladie, dynamiques familiale ou amicale, engage-
ment au travail… Cette relance se fait selon des modes 
de propagation par contiguïté d’un domaine à un 
autre, et par une mise en perspective temporelle per-
mettant l’anticipation.
Dispositifs de formation, espace d’actions 
encouragées et pédagogie du devenir
Si le postulat d’autonomie de l’activité, sous lequel nos 
recherches sont engagées, a quelque validité, com-
ment alors des formateurs  peuvent-ils prétendre ins-
truire, prescrire et transformer celle d’autres individus ? 
Cette autonomie implique une problématique forma-
tive nécessairement indirecte et une conceptualisation 
de l’acte éducatif comme médié par des changements 
de l’environnement des acteurs, à la suite d’un dépôt 
d’éléments susceptibles de perturber leur activité, 
c’ est-à-dire de déclencher chez eux des équilibrations 
majorantes (Durand, 2008). L’action formative, quelle 
que soit sa modalité pratique, revient in fine à spécifier 
des impossibles, c’ est-à-dire à définir en creux des 
espaces de possibles. Ces possibles, sans être spécifiés 
ou instruits, sont autorisés et encouragés de façon plus 
ou moins stricte ou vague, fermée ou ouverte. Et c’est 
la dynamique du couplage  acteur-environnement 
contraint par l’éducateur qui constitue la source d’où 
émergent les séquences d’activité inédites et les nou-
veautés (espérées majorantes).
Cette dynamique tient donc non seulement au fait 
que le couplage  acteur-environnement est changeant, 
mais aussi à ce que certaines de ces transformations 
sont irréversibles et ouvrent sur de nouveaux pos-
sibles. S’inscrivant dans le temps, l’activité humaine a 
donc un avenir ; et cet avenir est un « devenir » parce 
qu’il est toujours différent du présent, en raison de ses 
permanentes transformations. L’éducation consiste en 
un déclenchement de ces transformations et un 
accompagnement de leur déroulement. Cet accompa-
gnement se fait dans une sorte d’ entre-deux  : ni 
 laisser-faire ni conditionnement. Le développement 
est impossible à prescrire ou à instruire, tout au plus 
 peut-on espérer le rendre moins improbable et déclen-
cher des phénomènes compensatoires. Mais toute 
transformation ne peut être considérée comme sou-
haitable, de sorte que cette visée éducative suppose 
une orientation et un guidage. L’éducation peut ainsi 
être caractérisée comme une pédagogie du devenir.
Ainsi, nous qualifions les interventions conçues par 
les formateurs, de façon schématique et sans doute 
simplificatrice, en deux modalités principales. La pre-
mière est une formation dite curriculaire, car elle vise 
prioritairement l’apprentissage (l’appropriation), se 
déploie sur un mode répétitif et gradué, implique la 
définition d’objets appropriables et ne s’éloigne jamais 
beaucoup de la forme scolaire. La seconde est une for-
mation dite événementielle, car elle vise prioritaire-
ment le développement (l’individuation), se déploie 
dans des mises en situation impliquantes et uniques 
(ou exceptionnelles), supposant une expérience ponc-
tuelle, intense, extraordinaire et totale, dont les conte-
nus sont imprédictibles et dont l’effet attendu se mani-
feste à moyen ou long terme.
Système de pratiques, formation 
professionnelle et éducation des adultes
Bien que la pratique laborieuse soit éminemment struc-
turante aux plans individuel et social, l’activité humaine 
ne se limite pas au travail. Et l’éducation des adultes ne 
se réduit pas à une formation professionnelle. C’est 
pourquoi notre champ d’investigation s’est aussi ouvert 
à l’organisation et à la signification d’autres pratiques 
sociales : loisir, sport, art, vie familiale et quotidienne, 
pratiques religieuses, amicales, thérapeutiques, forma-
tion/éducation, etc. ; et nos visées éducatives à d’autres 
orientations que la seule formation professionnelle. Ces 
pratiques sociales sont la rencontre entre des structures 
objectives – les champs sociaux – et des structures sub-
jectives – les dispositions à agir d’un acteur, spécifiques 
d’un domaine et d’une communauté de pratique. Ces 
pratiques s’incarnent dans des dynamiques d’acteurs 
en tension entre habitudes et routines qui perpétuent 
les rapports de domination et les conventions sociales 
imposées d’une part, entre fantaisie et imagination ali-
mentant une autonomie et un style d’existence person-
nel d’autre part (Goffman, 1959 ; Lave, 1988). Elles sont 









































Rgoûts et des choix, sont portées par une sorte d’inten-
tionnalité ouverte, et reposent sur l’appréhension de 
régularités qui donnent lieu à des attentes par rapport 
à un avenir vécu comme intelligible et partiellement 
prévisible  : dans leurs pratiques quotidiennes, les 
acteurs peuvent toujours choisir leur chemin par la 
façon dont ils composent avec tout ce qui leur est 
imposé, et font preuve de ruse pour s’intégrer dans un 
ordre social (de Certeau, 1980). Sans méconnaître les 
effets de domination et de reproduction sociales, nous 
nous sommes intéressés, dans une perspective d’édu-
cation des adultes, aux inventions et détournements 
par lesquels les acteurs inventent leur vie et leurs pra-
tiques quotidiennes, où l’innovation est associée à la 
tradition.
La prise en considération de ces pratiques rend 
possible un dépassement du clivage entre une orien-
tation exclusivement utilitaire de l’éducation des 
adultes restreinte à la formation professionnelle et l’ap-
prentissage du travail, et une orientation subjectivante 
visant le développement des personnes dans une pers-
pective où les pratiques sociales sont seulement la toile 
de fond des trajectoires biographiques (Durand, 2013a ; 
Poizat, Salini & Durand, 2013). La voie moyenne emprun-
tée est une approche éducative qui intègre les perspec-
tives de formation ciblant le travail et d’éducation cen-
tré sur l’individu, et qui porte sur l’activité humaine et 
son développement situé, dans laquelle le cours d’exis-
tence et le cours d’existence relatif à une (ou des) pra-
tique(s) deviennent des concepts et des objets cen-
traux. Cette notion de cours d’existence dérive de l’objet 
théorique « cours de vie relatif à une pratique » ou de 
« cours de vie relatif à un projet » (évitant les connota-
tions statiques du terme « pratique ») (Theureau, 2006, 
2015). Cet objet théorique a été introduit en ergonomie 
pour l’étude de pratiques étalées dans le temps et 
menées en temps partagé avec d’autres pratiques, 
comme la gestion de l’énergie en contexte domestique 
(voir par exemple Haué, 2004). Ceci introduit une hypo-
thèse de cohérence relative des épisodes de réalisation 
de la pratique ou du projet considéré(e) à travers le 
temps, malgré leur discontinuité temporelle et leur 
entrecoupement par des épisodes relatifs à d’autres 
pratiques ou projets. Dans notre cas, le terme d’« exis-
tence » est préféré au terme de « vie » pour insister sur 
l’être et le devenir en référence notamment aux travaux 
de Sartre (1943) ou de Simondon (2005).
Cette évolution implique la prise en compte de la 
permanence de l’activité humaine et de l’hypothèse 
qu’elle est indissociable d’une inscription dans des pra-
tiques organisées en un système global au sein duquel 
 celles-ci sont relativement autonomes, spécifiques et 
 inter-reliées. Métaphoriquement, les acteurs surfent 
sur ces différentes pratiques qui sont sources de déve-
loppement de leur activité et qui supposent des acqui-
sitions que nous référons à l’appropriation de cultures 
d’action spécifiques. L’éducation des adultes est alors 
une dynamique d’aide à la transformation majorante 
des cours d’existence, en lien avec la diversité des 
demandes sociales. Pour cela, elle doit répondre à des 
critères de pertinence locale et être en accord avec un 
idéal éducatif et une conception de l’éducation tout au 
long de la vie (Durand, 2013a). La problématique glo-
bale qui structure cette perspective est celle d’une 
quête d’intégration et d’unification en dépit de la diver-
sité et spécificité des pratiques sociales, versus un 
homomorphisme socio-psychologique par lequel se 
constituent des hommes pluriels (Lahire, 1998).
Un point central est la conceptualisation pour leur 
accompagnement dans la durée des transformations 
situées de l’activité qui se déploient selon des tempo-
ralités étendues et variées. Cela suppose une concep-
tion de l’intervention éducative qui ne soit pas confi-
née à une succession de temps éducatifs de quelques 
minutes, mais qui rende compte des transformations 
à long terme. Les concepts de typicalisation et de dis-
position ont été convoqués à cette fin (Durand, 2007, 
2013b ; Muller &  Plazaola  Giger, 2014 ; Poizat, Salini 
& Durand, 2013). Et avec la conceptualisation des cours 
d’existence comme faisceau de cours d’existence relatifs 
à des pratiques, nous nous intéressons à tout ce que 
font les acteurs, toujours engagés dans une pratique 
sociale : les cours d’existence se spécifient en perma-
nence en des cours d’existence relatifs à une pratique, 
qui en retour constituent les cours d’existence, etc.
Implication des chercheurs  
et approche critique en éducation 
des adultes
Faits et valeurs dans la recherche  
en science sociale
Pendant leurs recherches, les chercheurs ont à inventer 
de nouveaux partenariats avec les praticiens et de nou-
velles modalités d’enquêtes, et se trouvent tirés hors 
des questions scientifiques et incités à s’avancer dans 





































faits. Leur attitude peut être résumée comme articulant 
une position non évaluative dans leur analyse de l’ac-
tivité des praticiens, et une position critique par rap-
port aux pratiques. Cette implication rend nécessaire 
une réflexion éthique et axiologique construite.
Cette attitude procède d’une contestation du prin-
cipe de cloisonnement entre science et pratiques 
sociales. Elle est pour partie inspirée des arguments de 
Putnam (2004) qui récuse la dichotomie (cet auteur y 
voit seulement une distinction) entre la science, objec-
tive, qui se préoccupe de faits et de description (elle 
dit ce qui est), et l’éthique qui, comme l’esthétique, est 
subjective, préoccupée de valeurs et de prescription 
(elle dit ce qui devrait être).
Selon cet auteur, la science n’est pas seulement 
concernée par des faits  : elle est aussi basée sur des 
valeurs épistémiques telles que la cohérence, la plau-
sibilité, la raisonnabilité et la simplicité, qui sont au 
fondement des méthodes et des théories. Par ailleurs, 
certains concepts éthiques possèdent eux des traits 
relevant des faits et des valeurs : ce sont des « concepts 
éthiques épais » (Putnam, 2004), prescriptifs et descrip-
tifs. Ainsi, le concept cruel sert à décrire (science) et à 
évaluer (éthique) : il véhicule une force évaluative. Ceci 
relativise l’idée d’une pure objectivité des descriptions 
scientifiques et la dichotomie entre faits (science) et 
valeurs (éthique).
D’autre part, la description du monde présuppose 
un point de vue, qui empêche de s’abstraire de toute 
influence des valeurs sur les concepts. L’appréhension 
scientifique du monde par l’établissement hors de 
toute perspective d’une correspondance totale de la 
pensée à un objet extérieur n’est jamais purement 
objective. Cette objectivité, que Putnam (2004) qualifie 
de métaphysique, est illusoire ; par contre l’idée d’ob-
jectivité est à conserver à condition d’adopter une 
position pragmatiste, voie moyenne entre la métaphy-
sique humienne de l’objectivité et le relativisme.
La démarche de connaissance implique une 
enquête. La pensée et la cognition ne sont pas des 
images/réceptacles d’objets, mais des reconstitutions 
actives de stabilité cognitive, consécutives à une 
menace de cette stabilité par les perpétuelles transfor-
mations du monde. Les connaissances sont, pour les 
pragmatistes, des solutions appropriées à des situa-
tions problématiques qui ne peuvent s’abstraire de 
toute perspective. Cela n’empêche pas de construire 
un savoir et de le justifier, mais en admettant qu’il ne 
transcende jamais les perspectives  : la recherche du 
savoir suppose un engagement dans une enquête col-
lective au sein de laquelle la justification des croyances 
relève d’une perspective  inter-subjective.
Enquête collaborative,  inter-subjectivité 
et  inter-objectivité
Notre programme de recherche ne vise pas l’objecti-
vité et la neutralité. Il tente de penser explicitement le 
couple faits/valeurs lors d’enquêtes collaboratives réu-
nissant chercheurs et praticiens. Ces enquêtes portent 
sur – et sont tenues par – l’apprentissage et le déve-
loppement des acteurs et de leur activité (Durand 
& Horcik, 2012)2.
Ces enquêtes réunissent chercheurs et praticiens 
(dont les formateurs) dans un objectif de connaissance 
de l’activité humaine et de ses transformations majo-
rantes. Les visées et objets des enquêtes concernent 
des questions de développement et d’apprentissage : 
ce sont leurs thèmes centraux et les raisons de leur 
existence. Elles débouchent fréquemment sur la 
conception coopérative d’environnements destinés à 
améliorer les pratiques de formation, à nourrir des pro-
grammes ou des dispositifs innovants, et plus fonda-
mentalement à contribuer au développement des 
acteurs et de leur activité. Elles sont espérées être pour 
chacun une opportunité de progrès parce qu’elles 
déclenchent des transformations de l’activité, incitent 
à imaginer et concevoir des dispositifs complémen-
taires de formation, exploitent des matériaux produits 
par elles pour la formation, alimentent la modélisation 
des pratiques, sont des ressources pour le développe-
ment des praticiens, ouvrent sur l’explicitation et le 
partage des cultures d’action, etc.
Ces enquêtes associant praticiens et chercheurs 
sont tenues par des contrats explicites. Elles ne sont pas 
des méthodes de recherche, mais des pratiques collec-
tives d’acteurs qui ont des attentes et des questions 
plutôt que des hypothèses, dont le partage au moins 
partiel et la confiance des uns envers les autres sont des 
garanties de la validité des connaissances produites. Ces 
attentes sont praxéologiques et transformatives : il est 
attendu des enquêtes des changements majorants des 
situations, des activités et des acteurs. Ces enquêtes ne 
sont pas ponctuelles mais s’inscrivent dans la durée, ce 
qui implique des options théoriques tentant de capter 
le caractère temporellement situé de l’activité, et sup-
pose aussi des choix méthodologiques liés à sa faible 
2 De brèves illustrations de ces enquêtes sont présentées dans 









































Rprévisibilité et son indétermination, inhérentes à ces 
temporalités longues. Elles supposent des définitions 
d’objets à la pertinence simultanément pratique et 
théorique, la mise en intelligibilité des pratiques selon 
une coopération entre acteurs permettant un progrès 
cognitif/social que Putnam (2004) dénomme une avan-
cée depuis « le valorisé au sein du collectif » vers « l’ob-
jectivement valable ». Zask (2004), s’inspirant de Dewey 
et de Peirce, qualifie pour sa part cette production 
d’«inter- objectivation », c’ est-à-dire d’enquête collective 
qui ne court pas derrière la nostalgie de l’objectivité 
humienne, ni ne renonce à la réalité, mais crée du réel 
social dans des situations nouvelles et des points de 
rencontre où se rejouent les relations sociales. Les 
croyances tenues pour vraies produites à l’occasion de 
cette enquête résultent d’accords entre diverses activi-
tés (dans notre cas il s’agit de celles des chercheurs et 
des praticiens) ; elles aboutissent à une inter- 
objectivation au sein de nos divers observatoires de 
l’activité humaine.
Pour un idéal éducatif  
et une éducation du devenir
Le programme d’analyse de l’activité en éducation des 
adultes impose donc à la fois une retenue méthodolo-
gique de suspension du jugement dans la relation aux 
praticiens, et simultanément une conceptualisation 
critique des pratiques. Ce programme est directement 
concerné par les évolutions de la formation des adultes, 
sur lesquelles il porte des évaluations critiques et 
constructives, évolutions que nous caractérisons selon 
trois points.
Au plan organisationnel, la formation des adultes 
est marquée par une extrême diversification tenant à 
ce que de très nombreuses structures, institutions et 
organismes la prennent en charge. Cet émiettement 
s’accompagne de stratégies de formation en lien étroit 
avec des problématiques locales, justifiant des 
démarches de résolutions de problèmes pratiques et 
sociaux, et une orientation utilitariste. Ceci laisse le 
champ libre à des définitions descendantes, émanant 
des grands organismes internationaux qui mettent au 
premier plan cet utilitarisme et cet asservissement aux 
problématiques économiques et managériales, dans 
une perspective de satisfaction des besoins du travail 
et du système productif, ainsi que de compensation de 
ses effets négatifs.
Au plan axiologique, la situation actuelle est mar-
quée par le passage au second plan des objectifs 
humanistes et développementaux fondateurs de 
l’éducation des adultes. Si ces intentions éducatives 
sont toujours peu ou prou mentionnées, notamment 
dans le renouvellement de perspective qualifié de 
« lifelong education », elles sont rarement opérationna-
lisées et souvent réduites à des processus d’apprentis-
sage (sans objets) en dehors de toute pensée ou visée 
développementale (Durand, 2011).
Au plan conceptuel, on observe un primat des 
modèles de l’apprentissage issus de la psychologie 
cognitiviste qui sont muets sur les objets d’apprentis-
sage et qui, pour la plupart, a) conçoivent ces appren-
tissages comme la transformation d’expérience en 
savoirs formels (Durand, 2013a), b) ont une conception 
simpliste du travail réduit à des prescriptions et des 
pratiques sociales intuitivement connues et considé-
rées comme sans mystère, et c) portent une conception 
managériale de l’action (modèles probabilistes et 
cybernétiques, utilitarisme, standardisation des procé-
dures, accumulation et actualisation de ressources…).
L’ensemble de ces éléments factuels, ainsi que les 
controverses axiologiques et éthiques au sein des 
enquêtes collaboratives de notre programme, nous ont 
convaincu de l’intérêt de redonner sens aujourd’hui à la 
notion de paideia hellénique (Jaeger, 1964) et d’une 
exploitation renouvelée des idées des Lumières en 
matière d’éducation. Jaeger a défini la paideia comme 
constituant l’idéal de la culture grecque : « Il est impossible 
d’éviter l’emploi d’expressions actuelles comme civilisa-
tion, culture, tradition, littérature ou éducation. Mais 
aucune ne remplace vraiment ce que les Hellènes enten-
daient par paideia. Chacune ne se rapporte qu’à un de 
ses aspects » (1964, p. 1). Et nous reprenons en particulier 
la double acception de cette notion comme concept 
anthropologique et concept de valeur spécifiant la pour-
suite délibérée d’un idéal (Durand & Theureau, 2013).
L’intérêt aujourd’hui de cette notion de paideia est 
d’inciter a) à poursuivre consciemment et délibéré-
ment un idéal, en l’occurrence celui de l’actualisation 
d’un ensemble de valeurs et de la création de nouvelles, 
b) à joindre éducation et culture définies de façon 
large, en ne séparant pas la technique de la culture, et 
en prenant au sérieux le slogan d’une éducation tout 
au long de la vie selon une perspective rompant avec 
un modèle de l’éducation scindée en deux périodes : 
scolaire –  généraliste  – sanctuarisée, et non scolaire 
– utilitaire – finalisée par l’économie, c) à aller vers une 
 co-construction culturelle inter-générationnelle 
appuyée sur une conception large de la transmission, 





































isolé de transfert conservateur sous la seule responsa-
bilité du transmetteur, d) à assumer la perspective uni-
versaliste et scientifique de l’esprit des Lumières, mais 
sans distinguer le savoir de l’action ni renoncer à une 
orientation pragmatiste, e)  à opérationnaliser une 
conception de l’homme conçu comme acteur/inven-
teur/héritier/transmetteur, cultivé, autonome, ina-
chevé, non réduit à ses tâches et ses rôles, raisonnable, 
et passionné mais non clivé par ses passions, f)  à 
prendre au sérieux l’idée que lors de ces pratiques 
sociales les hommes et leurs collectifs rencontrent leur 
développement en même temps qu’ils se constituent 
un potentiel d’émancipation.
Cette co-construction culturelle inter-génération-
nelle déborde les acquisitions de la scolarité obliga-
toire et initiale, comme l’apprentissage et le perfec-
tionnement professionnels. Elle est pensée comme 
ressortissant à la technè, c’ est-à-dire à l’art et à la tech-
nique, à la fois culture et éducation, et aussi bien aux 
pratiques corporelles qu’intellectuelles, laborieuses 
que récréatives, formatives, associatives, religieuses... 
Elle a pour nœud et dynamique développementale 
l’accompagnement majorant des processus d’indivi-
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